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Das Kerncurriculum Erziehungswissenschaft in der 






1  Ausgangspunkte 
Vor über 10 Jahren begannen – zunächst in der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft,1 später in der ganzen Disziplin – intensive Diskussionen um ein 
Kerncurriculum Erziehungswissenschaft, die in Empfehlungen der Deutschen 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) für ein Kerncurriculum Er-
ziehungswissenschaft in verschiedenen Bachelor- und Master-Studiengängen 
mündeten (vgl. DGfE 2004, 2005, 2006, 2008/2010). Die erziehungswissen-
schaftlichen Diskussionen um ein Kerncurriculum reagierten auf Defizite von 
Lehre und Studium sowohl in der Hauptfach- als auch in der Lehrerausbil-
dung. Zu den Mängeln der Lehrerausbildung wurden die von Studierenden 
oftmals beklagten Orientierungsprobleme, die Unübersichtlichkeit des Lehr-
angebots sowie die fehlende oder unzureichende Beratung gezählt. Kritisiert 
wurde vor allem die Beliebigkeit des Lehrangebots und die Zusammenhang-
losigkeit der Lehrveranstaltungen, da eine inhaltliche Abstimmung zwischen 
den Lehrenden in der Regel nicht stattfindet, weder innerhalb des erzie-
hungswissenschaftlichen Studiums noch zwischen den fachwissenschaftli-
chen, fachdidaktischen, erziehungswissenschaftlichen und praktischen Tei-
len, auch nicht zwischen der 1. und 2. Phase.  
Ein weiterer Kritikpunkt war die Randständigkeit der Erziehungswissen-
schaft im Studium und auch im Selbstverständnis der Studierenden, denn 
obwohl die Erziehungswissenschaft leitende Disziplin zu sein beansprucht, 
wird sie weder als solche wahrgenommen und akzeptiert noch gelingt ihr 
eine anerkannte Grundlegung für ein professionelles pädagogisches Selbst-
bewusstsein. Schließlich wurde auch die unzureichende Einlösung des An-
spruchs der Wissenschaftlichkeit der Ausbildung als eine Folge der genann-
ten Mängel der universitären Ausbildung angesehen. Die Thematisierung 
eines Kerncurriculums Erziehungswissenschaft und die Diskussion unter-
schiedlicher Modelle zur Reform des erziehungswissenschaftlichen Studiums 
erfolgten vor diesem Hintergrund dann schließlich unter der Frage, ob und 
wie es Reformkonzepten gelingt, in unterschiedlichen Studiengängen und 
                                                 
1  Die Diskussionen wurden hauptsächlich geführt in der Kommission Wissenschaftsfor-
schung der DGfE (vgl. Wigger 2000; 2002; Austermann et.al. 2004). 
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unter den Voraussetzungen der Freiheit von Forschung, Lehre und Studium, 
der Offenheit von Erkenntnis- und Forschungsprozessen sowie der theoreti-
schen und methodischen Pluralität ein hohes Niveau wissenschaftlicher Aus-
bildung zu sichern, die Ausbildung einer erziehungswissenschaftlichen Iden-
tität zu ermöglichen und zugleich ein eigenes Profil der Disziplin zu verdeut-
lichen und weiterzuentwickeln (vgl. Wigger/Horn 2001; Wigger 2004; 2005). 
Inzwischen liegen erste Beobachtungen und Erfahrungen bei der Einfüh-
rung des Kerncurriculums Erziehungswissenschaft in modularisierten und 
konsekutiven Studiengängen sowie bei der Umstellung der Lehrerbildung im 
Zeichen von Bologna vor, so dass über das Kerncurriculum Erziehungswis-
senschaft nicht mehr nur programmatisch gestritten werden muss, sondern 
seine Leistungen und Effekte, seine Probleme und Grenzen in Hinblick auf 
seine Realität in Lehre und Studium diskutiert werden können.  
An der TU Dortmund wurde bereits zum WS 2001/02 der Hauptfachstu-
diengang Erziehungswissenschaft curricular neu strukturiert, modularisiert 
und auf das ECTS-System sowie studienbegleitende Prüfungen umgestellt. 
Seit dem WS 2005/06 läuft der Dortmunder Modellversuch in der Lehrerbil-
dung, der ein sechssemestriges BA-Studium mit zwei Fächern (einem Haupt- 
und einem Nebenfach), einem erziehungswissenschaftlichen Modul und ei-
nem daran anschließenden ein- oder zweijährigen MA-Studium mit erzie-
hungswissenschaftlichem Schwerpunkt vorsieht. Im fachwissenschaftlichen 
BA wird ein Modul „Bildung und Wissen“ studiert, dass erziehungswissen-
schaftliche Anteile, insbesondere eine „Einführung in die Erziehungswissen-
schaft“ aufweist. Von der Polyvalenz dieser BA-Studiengänge soll hier nicht 
die Rede sein, u. a. deswegen nicht, weil es innerhalb des Modellversuchs 
keine Zugangsbeschränkung für Lehramtsstudierende gibt.  
Thema der folgenden Ausführungen sind vielmehr die MA-Studiengänge 
und das darin enthaltene Kerncurriculum Erziehungswissenschaft. Die Stu-
dierenden für das Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen und ver-
gleichbaren Jahrgangsstufen der Gesamtschulen (Lehramt GHRGe) studieren 
den einjährigen Master, die mit dem Studienziel Lehramt an Gymnasium und 
Gesamtschule (Lehramt GyGe) den zweijährigen Master, da sie auch noch 
Semesterwochenstunden (SWS) und Credits (cp) für das zweite Fach nachho-
lend studieren müssen. Der erziehungswissenschaftliche Schwerpunkt um-
fasst 4 Module mit 24 SWS und 30 cp (für das Lehramt GHRGe) bzw. 36 cp 
(für das Lehramt GyGe). Zwei Unterrichtspraktika sind eingebunden in Mo-
dule mit erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Theoriesemina-
ren, in denen die Erziehungswissenschaft mit den verschiedenen Fachdidak-
tiken und den Schulen unter dem Gesichtspunkt des forschenden Lernens der 
Studierenden praktisch kooperiert.  
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Der spezifische Reiz des Dortmunder Modells besteht darin, dass in der Mas-
terphase nicht mehr die Fächer, sondern die Erziehungswissenschaft im Mit-
telpunkt steht, d. h. aus dem früheren erziehungswissenschaftlichen Begleit-
studium, das gering geschätzt und zweitrangig neben den Fachstudien stu-
diert wurde, ist nun für die angehenden Lehrer und Lehrerinnen eine eigene 
Studienphase gemacht.  
Hintergrund der folgenden Ausführungen sind Beobachtungen und Er-
fahrungen mit der Einführung des Kerncurriculums Erziehungswissenschaft 
und den Reformen der Lehrerbildung im Zeichen von Bologna. Verlässliche 
Daten und empirisch bestätigte Befunde liegen zurzeit noch nicht vor, da in 
Dortmund für die Lehramtsstudierenden die Masterphase erst im WS 2008/ 
2009 begonnen hat, ferner das Studienverhalten unklar und die vorhandene 
Datenlage schwer zu interpretieren ist. Das verweist zum anderen aber bereits 
auf ein zentrales Problem von Studienreform und Lehrerbildung, nämlich 
dass die Universitäten als Orte der Forschung wenig, zu wenig wissen und 
forschen über den Erfolg und die Wirkungen ihrer Lehrtätigkeit, d. h. das 
ganze Universitäts- und Studiensystem wird grundlegend umgebaut, ohne die 
Effekte begleitend zu erforschen, vergleichend zu analysieren und gezielt zu 
kontrollieren. 
2  Erfahrungen und Probleme 
2.1  Verschulung 
Die neuen Studiengänge unterscheiden sich von der früheren Offenheit und 
Beliebigkeit durch einen hohen Grad an Verbindlichkeit und Verpflichtung. 
Da alle Lehrveranstaltungen und alle Leistungen der Studierenden prüfungs-
relevant sind, überzieht ein Netz von Regelungen und Kontrollen das univer-
sitäre Lehren und Lernen, angefangen von der Überprüfung der Anwesenheit 
in Veranstaltungen und der tolerierten Fehlzeiten über den Mindestumfang 
von Hausarbeiten und die Mindestanzahl von zu lesenden Büchern für Prü-
fungen bis zur Festlegung von Anspruchsniveau und Benotungskriterien. Da 
bestimmte, dem Kerncurriculum Erziehungswissenschaft zuzurechnende The-
menbereiche und Lehrveranstaltungen verbindlich sind, werden sie von den 
Studierenden oft ohne eigenes thematisches Interesse besucht und z. T. als 
sinnlos oder bloße Pflicht erlebt, so dass offenkundiges Desinteresse und stö-
rende Disziplinlosigkeit das universitäre Leben beeinträchtigen. Ermöglicht 
und verstärkt werden diese Phänomene durch die überfüllten Lehrveranstal-
tungen und die damit einhergehende Anonymität. Kritiker sprechen von Ver-
schulung des Studiums in Hinblick auf die curricularen Verbindlichkeiten. 
Gleichzeitig sind für bestimmte Fächer die Bedingungen des Studierens auf-
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grund der Lerngruppengrößen, aber auch die Kommunikation zwischen Leh-
renden und Lernenden schlechter als an vielen Schulen. 
Positive Erfahrungen mit der Modularisierung sind demgegenüber die in-
tensivierte Auseinandersetzung der Kolleginnen und Kollegen untereinander 
über inhaltliche und hochschuldidaktische Fragen sowie die nun notwendige 
Abstimmung und Optimierung in der Lehre. Dies ist nicht hoch genug zu 
schätzen, da die Kritik an der Beliebigkeit, Heterogenität und Zusammen-
hanglosigkeit des alten Studiums durchaus berechtigt war. Die Verpflichtung 
zu einer begründeten Erneuerung des Curriculums sowie zu einer kontinuier-
lichen curricularen Abstimmung und Verständigung der Lehrenden innerhalb 
eines Moduls war und ist also folgenreich in einem positiven Sinne. Meine 
Beobachtung ist, dass diese inhaltliche Auseinandersetzung in den Instituten 
als produktiv, lehrreich und weiterführend erfahren wird. Ein anderer positi-
ver Effekt ist die – von vielen Prüfern der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft wie auch anderer Teildisziplinen bestätigte – Steigerung des durch-
schnittlichen fachlichen Kenntnisstandes und Niveaus in Prüfungen. 
Die Kehrseite der neuen Verbindlichkeit, die mit einer Verrechtlichung 
und Verregelung einhergeht, sind vermehrte Prüfungsbelastungen sowie ü-
berbordende organisatorische Probleme und administrative Aufgaben. Sicher-
lich muss man in Rechnung stellen, dass die Umstellung auf die neuen Stu-
dienstrukturen teils durch die Unerfahrenheit der Akteure der Reform, teils 
durch nicht absehbare Konsequenzen neuer Entscheidungen, teils durch die 
Gleichgültigkeit oder den Widerstand der Reformgegner, vor allem aber durch 
die Komplexität der Materie eine Vielzahl von zu bewältigenden Aufgaben 
und Problemen mit sich brachte. Man kann von Anlaufschwierigkeiten spre-
chen und auf entlastende Gewohnheiten und Routinen hoffen. Trotzdem wer-
den die Mehrbelastungen durch Prüfungen und Administration bleiben, die 
nur durch größere personelle Ressourcen bei dem Lehrpersonal und bei der 
akademischen Verwaltung aufzufangen wären. Denn so geraten Lehre und 
Forschung ins Hintertreffen, und alles Reden von Exzellenz und Qualität ist 
unter diesen Bedingungen Gerede und Schaumschlägerei. Eine Aufgabe wird 
es also zukünftig sein, die neuen Studien- und Prüfungsordnungen zu durch-
forsten, radikal zu vereinfachen und die Anzahl der Regeln wie der Ausnah-
meregelungen zu reduzieren. 
2.2  Verplante Zeit 
Ein problematischer Effekt der neuen Studienstruktur ist die sehr weitrei-
chende Verplanung der Lehr- und Studienzeiten und damit der Lebenszeit 
von Lehrenden und Studierenden. Da nun alle Studienteile prüfungsrelevant 
sind und das Curriculum in Teilen gestuft aufgebaut ist, sind nun vielerlei 
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Fristen, wie z. B. Prüfungsanmeldungen, einzuhalten oder Bedingungen der 
Zulassung zu Modulen oder Prüfungen zu erfüllen. Diese werden zu beherr-
schenden Themen das universitären Alltags. Ein Beispiel soll die Problematik 
verdeutlichen. 
Im Dortmunder Modellversuch wird versucht, den einjährigen Master-
Studiengang für das Lehramt GHRGe so zu organisieren, dass er, unter Ein-
haltung aller prüfungsrechtlichen Anforderungen, auch innerhalb eines Jahres 
erfolgreich studiert werden kann. Dazu wurde ein Zeitplan entwickelt und 
den Studierenden wie den Lehrenden an die Hand gegeben, der die einzuhal-
tenden Fristen, Termine und Prüfungskorridore des Studienjahres enthält. 
Dieser dichte und eng getaktete Zeitplan ist nicht nur für die Studierenden 
bindend, sofern sie in der Regelstudienzeit bleiben wollen, sondern auch für 
die Verwaltung und die Lehrenden, die zur Abnahme von Prüfungen und 
Begutachtung von Leistungen bzw. deren Dokumentation sich ebenfalls an 
die gesetzten Termine und engen Fristen halten müssen. Ein solcher Plan 
lässt sich selbst im Ideal nicht ohne Friktionen konstruieren, realisieren lässt 
er sich nur mit großen Anstrengungen aller Beteiligten und im Konfliktfall 
mit Improvisationskunst und gegenseitigem Verständnis. Begeistert ist nie-
mand von den Beteiligten, selbst unter den Reformern macht sich Ernüchte-
rung und Resignation breit. Dabei wären Engagement und Begeisterung für 
die Sache, d. h. für die Inhalte des Studiums und deren Vermittlung, so sehr 
vonnöten, um ein gutes Studium zu ermöglichen und die Lehrerbildung zu 
verbessern. Durch das Prüfungsreglement verschieben sich aber auf Kosten 
sachlicher, theoretischer und didaktischer Fragen die Aufmerksamkeit, das 
Interesse und die Arbeitszeit auf organisatorische, verwaltungstechnische und 
prüfungsrechtliche Angelegenheiten. 
2.3  Instrumentelle Haltung 
Die Effekte einer solchen Studienorganisation entsprechen nicht den Hoff-
nungen und Zielvorstellungen der Konstrukteure, ergeben sich aber unmittel-
bar aus der Organisation des Studiums. Die Studierenden wollen erfolgreich 
studieren, und sie richten sich nach den Vorgaben. Alle Ungenauigkeiten und 
Mehrdeutigkeiten der Ordnungen, alle Planungsmängel oder Strukturproble-
me werden binnen kürzester Zeit offenkundig. Und da alles geregelt und be-
rechnet wird, rechnen und kalkulieren die Studierenden auch: „Was ist not-
wendig?“, „wie viele Punkte gibt das?“, „welcher Aufwand ist nötig?“, „reicht es 
nicht auch aus, wenn …?“. Es ist keine Besonderheit der heutigen Generation, 
die im Zeichen von Bologna studiert, dass sie Aufwand und Ertrag des Studi-
ums in Relation zu den eigenen Zielen kalkuliert. Das werden die meisten 
Studierenden auch früher gemacht haben – trotz Bildungsideal. Neu ist die 
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Dominanz des instrumentellen Denkmusters. Das, was Bildung traditionell 
meinte, erscheint den heutigen Studierenden als Luxus. Offenbar blockiert 
oder erschwert die neue Studienorganisation andere Studienhaltungen, wie 
z. B. Bildungsambitionen oder Theorieinteressen. Selbstverantwortete Bil-
dung oder intensive Auseinandersetzung mit Theorien oder mit praktischen 
Fragen unter Theorieaspekten, die früher in den wenig geregelten Studien-
gängen ihre Anlässe und Gelegenheiten fanden, finden kaum noch freien 
Raum. (Zur Auseinandersetzung um die Hochschulreform vgl. vor allem 
Frost 2006.) 
3  Schluss 
Die Einführung des Kerncurriculums Erziehungswissenschaft erfolgt im 
Kontext der Umstellung auf konsekutive universitäre Studiengänge, so dass 
beides scheinbar unauflöslich miteinander verwoben ist und die Probleme der 
neuen Studiengänge auch die Akzeptanz des Kerncurriculums Erziehungs-
wissenschaft belasten. So leiden die Veranstaltungen, die inhaltlich dem Kern-
curriculum Erziehungswissenschaft zuzurechnen sind, nicht nur unter dem 
Problem der knappen Personalausstattung, sondern auch unter der Verrechtli-
chung und Verregelung, der Verplanung und dem Termindruck sowie der 
instrumentellen Haltung gegenüber den Themen und Problemstellungen. Ob 
unter diesen Bedingungen die mit dem Kerncurriculum Erziehungswissen-
schaft verknüpften Hoffnungen einer verbesserten Qualität der erziehungs-
wissenschaftlichen Ausbildung, einer angemessenen Vermittlung und Aneig-
nung des gemeinsamen Kerns von erziehungswissenschaftlichem Wissen und 
Methodologie und einer dadurch ermöglichten disziplinären Identität der pro-
fessionellen Pädagogen sich realisieren wird, scheint zunehmend fraglich zu 
sein. 
Wir wissen nicht genau, wie die Studierenden studieren und wie sie mit 
den Belastungen umgehen, wir wissen auch nicht, warum sie z. B. ihr Studi-
um abbrechen und wo sie bleiben, wenn sie sich exmatrikulieren. Aber wir 
wissen, dass sie oft anders studieren, als wir ihnen mit unseren Studienver-
laufsplänen raten. Wir kennen ihre Beweggründe nicht, und wir können nicht 
abschätzen, ob und inwieweit dieses Studienverhalten nicht auch besser für 
diese Studierenden ist als unsere Planungen. Vielleicht sollten wir Lehrende 
uns trotz der damit verbundenen Planungs- und Organisationsprobleme nicht 
beklagen, sondern diese Subversion akzeptieren und darin die Selbstverant-
wortung der Studierenden für ihr Studium, für ihre Bildung sehen, deren Feh-
len wir sonst beklagen. Bildung ist nicht nur die individuelle Aneignung von 
Welt und die Integration in die gegebene Kultur und Gesellschaft, sondern 
Tagung: Lehrerbildung in den neuen Studienstrukturen 
 39
hat immer auch dieses subversive Moment eines freien individuellen Um-
gangs mit Angeboten und Zumutungen. 
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